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vRésumé
Cette recherche a eu pour objectif d’explorer les postures d’animateurs et 
d’animatrices scientifiques quant au dialogue « sciences en/et société » et les moyens 
qu’ils utilisent pour assurer ce dialogue à travers leurs interventions pédagogiques dans 
le cadre d’ateliers scientifiques hors scolaires. Six animateurs scientifiques ont été 
interviewés. Ces entretiens ont permis de recueillir des données riches sur leur 
compréhension de la nature des sciences, leurs postures pédagogiques en tant que 
transmetteur, guide ou médiateur du développement de l’alphabétisation scientifique 
chez les jeunes dans les espaces hors scolaires, ainsi que sur la manière dont ils 
perçoivent le rôle de leurs interventions pédagogiques dans le cadre du développement 
de l’alphabétisation scientifique chez les jeunes et de la compréhension qu’ils ont des 
sciences comme outil d’action sociopolitique, tel qu’entendu dans le dialogue « sciences 
en/et société ».
Les postures épistémologiques, pédagogiques et sociales identifiées sont d’une 
grande diversité et révèlent des tendances qui s’inscrivent dans des spectres allant de 
l’empirisme au constructivisme, du divertissement à l’empowerment et de la valorisation 
de la place des sciences en société à la critique de sa primauté. Plusieurs animateurs 
scientifiques de notre échantillon ont ainsi eu des postures hybrides et parfois 
conflictuelles, ce qui met en évidence la valeur potentielle d’interventions éducatives qui 
donnent aux animateurs scientifiques l’occasion de questionner et de réexaminer de 
manière critique leurs pratiques.
Mots clés : éducation scientifique informelle, activité hors scolaire, dialogue 
« sciences en/et société », nature des sciences, épistémologie des sciences, animation 




The purpose of this study was to explore informal science educators’ position on 
the “science in/and society” dialogue and the means whereby they ensure that dialogue 
through their pedagogical interventions in out-of-school settings. Six informal science 
educators were interviewed, leading to rich data in terms of their understanding of the 
nature of science, their pedagogical positions as transmitters, constructors and mediators 
of children’s development of science literacy in out-of-school settings, and the manner 
they perceive the role of their pedagogical interventions in children’s science literacy 
development and understanding of science as a tool for socio-political action, as called 
for by a science in/and society dialogue.
The epistemic, pedagogical and social positions identified range from empiricism 
to constructivism, from entertainment to empowerment, and from recognition of the 
value of science in society to a critique of its pre-eminence, suggesting great diversity 
among the educators studied. Many of the sampled educators held hybrid and at times 
conflicting positions, suggesting the potential value of educational interventions that 
offer a means for informal science educators to question and critically re-examine their 
current practices.
Key words : informal science education, out-of-school settings, “science in/and 
society”  dialogue, nature of science, epistemology of science, informal science 
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Lorsque Galilée a émis l'idée que la terre n'était pas au centre de l'univers en 
indiquant que nous tournions autour du soleil, comme Copernic avait déjà tenté de le 
démontrer, le monde occidental a connu son premier bouleversement scientifique 
(Chalmers, 1987). Le langage scientifique apparaît dès lors comme un nouvel outil au 
service de la compréhension du monde qui nous entoure : une nouvelle manière 
d'imaginer notre environnement. Les sciences deviennent un instrument pour contrer le 
dogme religieux et, au fil des siècles, sont perçues comme une force productrice propice 
au progrès social et économique, via les développements technologiques (Godin, 1999 ; 
Landais, 2011).
Toutefois, des événements comme Hiroshima ont marqué la rupture avec des 
sciences qui seraient seulement perçues comme un vecteur d'abondance (Piron, 2009). 
Elles sont associées à la destruction et non seulement à l'émancipation. Des tensions 
surgissent des applications de leurs découvertes où les gouvernements perçoivent les 
sciences de manière utilitariste au profit du combo politico-militaro-industriel (Stengers, 
2002). Hiroshima n'est qu'un exemple, mais depuis cet événement, des suspicions 
naissent quant aux récupérations des progrès scientifiques au profit du pouvoir politico-
militaire qui ne seraient pas toujours favorables aux progrès humains (Vinck, 2007, dans 
Landais, 2011). Tchernobyl, les affaires de sang contaminé, l'amiante, etc. en sont 
d'autres exemples. Face à cela, les scientifiques s'engagent au sein de la société civile 
pour dénoncer l'usage des sciences à des fins politico-militaro-industrielles (Webber ,
2003, dans Landais, 2011). Le manifeste Russel-Estein de 1955 en est une illustration 
(Hoffmann, 1975).
Dès les années 1960, la société civile se joint aux scientifiques pour interroger le 
développement de la recherche et des sciences appliquées à l'égard des implications 
politiques et les choix de société qui en découlent (Irwin, 2008). Au Québec, différentes 
initiatives émergent notamment à partir des années 1980 pour réduire le fossé qui existe 
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entre les sciences et les citoyens (Piron et Pion, 2009).
Des questions telles que : Doit-on favoriser les OGM dans les cultures pour 
enrayer des problèmes de famine ? Qu'implique le recours au gaz de schiste ? Où est 
passé le pétrole dans le Golf du Mexique ? Doit-on répertorier tous les habitants de la 
planète de façon biométrique ? Que faire avec l'énergie nucléaire ?, se posent. Car, par 
leur entrée et leur application en société, les sciences transforment nos modes de vie et 
imprègnent notre quotidien (Alix, dans Lebel, 2008). Elles proposent diverses façons 
d'habiter le monde, qui face à certains enjeux environnementaux, sociaux, politiques et 
économiques, font apparaître des controverses socio-scientifiques (Pestre, 2007). Ces 
controverses touchent des domaines transversaux et peuvent générer différentes 
questions3 qui font l'objet aujourd’hui de diverses attentions et qui amènent dispute et 
contrôle du pouvoir (Stengers, 2002).
Face à ces préoccupations, la mise en place d'un dialogue « sciences en/et 
société » est suggérée dans le but de permettre aux scientifiques et aux non-scientifiques 
de discuter des enjeux des sciences en société, où l'idée est avancée que le fruit de ce 
partage entre les différentes parties prenantes bénéficie de relais politiques pour co-
imaginer les décisions socio-scientifiques applicables en société (Callon, Lascoumes, et 
Barthe, 2001 ; McCallie, Bell, Lohwater, Falk, Lewenstein, Needham et Wiehe, 2009 ; 
Pestre, 2007). Ce rapprochement sciences-société n'est pas récent, mais un point d'orgue 
est porté depuis ces dernières années autour de l'idée de dialogue qui fait suite aux 
notions de Public Understanding of Science ou en français de Culture scientifique et 
technique pour s'inscrire dorénavant dans celles de Public Engagement with Science ou 
en français du Domaine Sciences-Société. La volonté dialogique qui émerge dans les 
modèles du Public Engagement with Science et du Domaine Sciences-Société s'inscrit 
dans une perspective de démocratie participative (Einsiedel, 2008), préconise la 
déconstruction de l'autorité associée au savoir scientifique au profit notamment du 
complexe militaro-indutriel (Stengers, 2002) et nécessite une vision multiple et 
3 Les questions posées précédemment ne sont que des exemples et sont davantage variées. La liste de 
questions proposées n'est pas exhaustive;.
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complexe des sciences (Helms et Carlone, 1999) où les sciences sont considérées 
comme une activité humaine (Latour, 1987). Selon McCallie, Bell, Lohwater, Falk, 
Lewenstein, Needham et Wiehe (2009), l'engagement vis-à-vis des sciences généré par 
le dialogue suppose la reconnaissance des savoirs de chacune des parties prenantes et le 
partage des expertises où chaque partie prenante est amenée à devenir un expert-
apprenant. De plus, un climat de confiance entre tous les acteurs lui est favorable (Freire, 
2006).
Les initiatives Sciences-Société prennent place dans différentes sphères sociales. 
McCallie, Bell, Lohwater, Falk, Lewenstein, Needham et Wiehe (2009) en nomment 
trois : l'éducation scientifique informelle et ses institutions, les institutions et politiques 
publiques, l'éducation scientifique formelle et la communauté scientifique. 
L'engagement du public vis-à-vis des sciences suggéré par la mise en place d'un 
dialogue « sciences en/et société » se retrouve à la croisée des chemins entre ces 
différentes sphères. Par leurs travaux, ces auteurs mettent d'ailleurs en évidence la 
multiplication, depuis ces dernières années, d'initiatives sciences-société au sein de la 
sphère de l'éducation scientifique informelle et ses institutions. Les forums hybrides 
(Callon et al, 2001), les Bars ou Cafés des sciences (Lemieux, 2003) ainsi que les 
Rencontres Sciences et Société ou Sciences et Démocratie (Pion et Piron, 2009) sont 
autant d'initiatives qui mêlent l'éducation scientifique informelle et ses institutions ainsi 
que la communauté scientifique et l'éducation scientifique formelle. Ces espaces sont 
autant d’initiatives construites pour opérationnaliser et répondre aux préoccupations de 
créer un dialogue entre sciences et société (Pion et Piron, 2009).
Bien qu'en plein essor, les projets de diffusion des sciences en société ne sont pas 
nouveaux. Au Québec, ils existent depuis les années 1930 (Chabot, 1990) et divers 
projets sont proposés aux jeunes générations (Fisher, 2004). Ils prennent place au sein du 
loisir scientifique (Toupin, 1994), également nommé animation scientifique en France 
(Sousa Do Nascimento, 1999).
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En tant que garant de la conduite de ces ateliers proposés aux jeunes, dans le cadre 
de l'animation scientifique, l'animateur scientifique se retrouve dans le champ 
médiatique et de l'apprentissage. Il permet de créer des ponts entre sciences et société 
(Hubert, 2008 ; Trabal, 1998). Conséquemment, nous nous sommes demandés quelles 
pouvaient être ces postures quant au dialogue « sciences en/et société » suggéré. Puis, 
parce que les préoccupations soulevées s'inscrivent dans le temps et deviennent des 
éléments à partager avec les générations futures, nous avons décidé de mener cette étude 
auprès des animateurs scientifiques qui conduisent des ateliers pédagogiques 
scientifiques destinés aux jeunes sur leur temps libre.
Par conséquent, le premier chapitre présente la problématique qui amène 
l'émergence de l'objectif de recherche de notre étude : comprendre les postures des 
animateurs scientifiques quant au dialogue « sciences en/et société ». Le deuxième 
chapitre expose la recension des écrits à propos des ateliers scientifiques destinés aux 
jeunes sur leur temps libre, des animateurs scientifiques et de la description du dialogue 
« sciences en/et société ». La méthodologie qualitative choisie et mise en place dans 
cette étude pour parvenir à répondre à l'objectif de recherche apparaît dans le troisième 
chapitre. Le quatrième chapitre présente les données recueillies et analysées et, enfin, un 
cinquième chapitre propose les interprétations que nous avons pu dégager de tout cela. 
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Chapitre.1 Contexte et problématique
« Dans une recherche active, le chercheur
ne choisit pas les problèmes à résoudre
−l'histoire les lui impose −mais il crée sa problématique, 
c'est-à-dire que, pour résoudre un problème donné,
il choisit un certain nombre de critères et
élabore à partir de ceux-ci son système de recherche. »
(Dumazedier et Ripert, 1966, p 30).
Ce chapitre pose le contexte et fait dialoguer les éléments dont il se compose. 
L'identification des défis soulevés par les contradictions inhérentes au contexte à l'étude 
favorisera la problématisation du sujet. Voilà donc l'exposé de notre premier défi de 
recherche : l'élaboration de la problématique !
1.1. Les enjeux du XXIe siècle et les sciences : un appel à la formation 
citoyenne !
« Aux sciences, citoyens ! » : titre du dernier ouvrage de l'Institut du Nouveau 
Monde (Pion et Piron, 2009). Cet appel qui nous interpelle pose la première pierre de 
notre questionnement : pourquoi les citoyens devraient-ils ap-« prendre les sciences » ?
1.1.1. Les enjeux du XXIe siècle et les controverses socio-scientifiques
Le XXIe siècle ne peut pas s'exempter de se confronter à certains enjeux. Les 
questions de la rareté et de la potabilité de l'eau, du recours aux OGM dans notre 
alimentation, de l'épuisement des ressources fossiles, de l'extinction d'un grand nombre 
d'espèces naturelles, de la volonté de favoriser le recours aux énergies renouvelables, de 
la nécessité de respecter la diversité des peuples et des cultures, etc., sont autant de 
préoccupations au cœur de notre siècle (Pion et Piron, 2009 ; Thésée et Carr, 2006; 
Vandelac et Mergler, 2003).
Pour faire face à ces enjeux, dès le milieu du siècle précédent, officialisée par le 
rapport dit Burtland en 1987, la volonté de se développer durablement est considérée 
comme un incontournable (Brunel, 2009 ; Piron, 2009). Le « développement durable » a 
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pour objet de définir cette volonté de « répondre aux besoins du présent sans 
compromettre la capacité de satisfaire ceux des générations futures » (Brunel, 2009, 
p. 3). Toutefois vingt ans plus tard, Myers (chercheur en sciences humaines aux États-
Unis) fait part d'un constat alarmant lors d’une conférence donnée à la Maison de 
l’UNESCO à Paris. Il indique que, pour la première fois dans l’histoire de « l’homme 
moderne »4, les générations futures vont bénéficier de moins bonnes conditions de vie 
que les générations passées (Jaud, 2008). Les activités industrielles et les modes de vie 
des sociétés occidentales épuisent les ressources de la planète et la polluent (Freitag dans 
Garnier, 2005). Nous risquons de périr sous nos déchets (De Konick dans Nancy, 2009). 
La volonté de se développer durablement ne semble pas porter ses fruits. Les critiques 
fusent.
Brunel (2009) indique que le « développement durable » est un concept fourre-
tout, qui ressemble davantage à un plan d'action, caution de certaines entreprises et 
gouvernements. Elle se réfère d'ailleurs à ce qu'elle nomme les « 3M », qui touchent les 
volets environnementaux, sociaux, économiques et politiques des pays :
« Les menaces qui pèsent sur la planète : la désertification, les atteintes à la 
biodiversité, la pollution des eaux et de l'air, le changement climatique… C'est le 
volet environnemental du développement durable, sans doute le plus puissant 
aujourd'hui ;
Les misères de l'humanité : persistance de la pauvreté, inégalités croissantes, sous-
alimentation et manque d'eau potable, endémies…  C'est le volet social du 
développement durable ;
Les manques de la gouvernance mondiale : dysfonctionnements et injustice des 
relations internationales [notamment entre pays du Nord et pays du Sud], difficultés 
d'adopter les réglementations permettant d'instaurer un développement durable, 
comme de faire respecter les traités et conventions existantes. C'est le volet 
économique et politique du développement durable. » (Brunel, 2009, p. 4 et 5)
La volonté du « développement durable » suscite des questions relatives à 
l'environnement, au social, à l'économie et aux politiques qui génèrent des réponses 
complexes devant faire appel à une interdisciplinarité des savoirs (Morin, 1997 ; 2000).
Des recherches scientifiques menées au sein des diverses disciplines reliées au 
4  Entendons cette remarque comme l'humanité moderne afin que les femmes soient incorporées.
23
concept de « développement durable », émergent de nombreux savoirs, savoirs élaborés 
par les sociologues, climatologues, économistes, écologues, etc., en vue d'apporter un 
éclairage. Toutefois, en raison de la nature même des sciences qui reposent sur des 
questionnements et des doutes (Godin, 1999 ; Pestre, 2007), des controverses 
apparaissent. D'ailleurs, l'histoire des sciences est tissée de « controverses, de querelles 
scientifiques, chacun contestant la validité des preuves que propose l'autre » (Stengers, 
2002, p. 54).
De ce fait et, en ce sens, pour comprendre les controverses scientifiques 
émergentes et faire face aux enjeux qui les interpellent dans leur application, la nécessité 
de connaître les sciences et de mobiliser des savoirs scientifiques multiples et pluriels est 
avancé.
1.1.2. Les sciences : un terrain diversifié, complexe et controversé pour faire 
face aux enjeux
Il existe plusieurs façons de comprendre le monde qui nous entoure. Pour agir dans 
son environnement, l'individu a développé différents savoirs et savoir-faire au fil du 
temps. Les sciences sont directement issues de cette volonté de vouloir comprendre le 
monde qui nous entoure (Alix, dans Lebel, 2008 ; Pestre, 2007).
Les découvertes en astronomie, physique, biologie, etc. sont venues colorer notre 
quotidien et ont permis de poser un autre regard sur le monde. Les sciences ont modifié 
nos modes de vie notamment dans les domaines de la santé, de l'alimentation, de 
l'énergie, des transports, etc. (Alix, dans Lebel, 2008). Les recherches en sciences 
humaines et sociales ont apporté de nouveaux éclairages vis-à-vis de la compréhension 
de l'humain dans son environnement et des différentes cultures existantes et en mutation. 
Les sciences doivent être considérées comme étant plurielles du fait que les disciplines 
se sont spécialisées et les recherches diversifiées (Giordan, 2002 ; Martinand, 2002).
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Pour appréhender les connaissances et arguments développés à l'égard des 
controverses scientifiques émergentes, Morin (2000) indique qu'il faut mobiliser les 
savoirs et les expertises de chacun pour faire face à la complexité de notre siècle. Par 
exemple, la mobilisation multidisciplinaire des savoirs scientifiques facilite une 
compréhension complexe des phénomènes étudiés pour le réchauffement climatique 
(Fellous, 2005), ce que révèle le travail du Groupement d'Experts International sur 
l'Évolution du Climat (GIEC). Ce collectif de scientifiques évalue les études 
scientifiques pluridisciplinaires et de renommée internationale, pour livrer un état des 
lieux relatif à la question du climat, à travers les différents savoirs scientifiques 
construits par la recherche (Ministère des affaires étrangères et européennes, 2008).
Cependant, par leurs extensions techniques et technologiques qui teintent nos 
quotidiens (Pestre, 2007), les controverses scientifiques entrent désormais en société. 
Elles deviennent des controverses socio-scientifiques (Albe, 2005) et ne peuvent plus se 
régler seulement dans les laboratoires (Callon et al., 2001). Callon, Lascoumes et Barthe 
indiquent que la recherche doit aussi « se faire en plein air » en se confrontant à 
l'extérieur et en sortant de sa tour d'ivoire. Par ailleurs, au-delà de l'interdisciplinarité 
entre les scientifiques, la compréhension des controverses socio-scientifiques inhérentes 
aux enjeux devient l'affaire de tous.
1.1.3. La nécessité d'une formation citoyenne scientifique pour et par un 
dialogue « sciences en/et société »
Comme l'indique Alix (dans Lebel, 2008), les scientifiques proposent d'habiter 
notre monde différemment en arguant que leurs découvertes peuvent modifier 
profondément nos modes de vie et nos écosystèmes. Conséquemment, puisque celles-ci 
ont un impact sur la société, cela impose une discussion sociale (p. 26). Pour cela, Alix 
(dans Lebel, 2008) comme Vandelac et Mergler (2003) proposent le recours à l'éthique 
comme outil permettant d'interroger notre manière d'habiter le monde.
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Dans un contexte démocratique participatif où est attendue la participation de 
chaque citoyen aux prises de décision (Hermet, 2008), la formation scientifique des 
citoyens apparaît incontournable pour que tout le monde apprenne et comprenne ce que 
les scientifiques proposent, et développe un sens critique et éthique face à ces 
propositions (Pestre, 2007 ; Pion et Piron, 2009).
Stengers (2002) indique que les expressions telles que « Il est prouvé que… », 
« du point de vue scientifique », « les faits montrent que… », « en réalité » sous-tendent 
le discours politique. L'expertise scientifique devient ainsi un argument d'autorité 
appuyant certaines politiques et le complexe militaro-industriel (Stengers, 2002 ; Thésée 
et Carr, 2006). Derrière les découvertes scientifiques, des jeux politiques et économiques 
se dessinent. Toutefois, Stengers (2002) ainsi que Vandelac et Mergler (2003) mettent en 
garde l'instrumentalisation de la science en autorité servant des intérêts précis. Pour 
Stengers, l'instrumentation nuirait tant aux sciences qu'aux exigences démocratiques. 
Pour Vandelac et Mergler, l’autorité indue associée aux sciences permettrait de nourrir 
un discours scientifique dévié de sa trajectoire initiale.
Dans une perspective où la participation aux prises de décision en société est 
attendue, chaque citoyen devrait pouvoir bénéficier d'une formation aux sciences lui 
permettant de construire une compréhension critique et éthique des sciences (Vandelac et 
Mergler, 2003 ; Alix, dans Lebel, 2008), de la nature de leur production ainsi que de 
mobiliser divers savoirs scientifiques (Piron et Pion, 2009).
Pour répondre à ces préoccupations, la mise en place d'un dialogue « sciences 
en/et société » est suggérée (Pestre, 2007). Pour citer quelques exemples, en 2001, la 
Commission européenne à travers son rapport Sciences,    société    et    citoyens    en    Europe   
(2000) soutient la nécessité d'un dialogue de sciences en société et 38 actions sont mises 
en place pour rendre les sciences accessibles aux citoyens. En 2002, le Conseil de la 
Science et de la Technologie au Québec indique qu'il faut « favoriser un dialogue entre 
les sciences et la population » (2002a, p. 14). En 2004, la création de l'Institut du 
Nouveau Monde au Québec invite à construire des nouveaux espaces publics où 
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profanes et experts scientifiques vont se rencontrer et pouvoir discuter des enjeux des 
sciences en société. En 2009, lors du Forum Social Mondial de Belem, un volet Science 
et Démocratie est mis en place. Il souligne deux nécessités : favoriser une recherche 
scientifique ouverte, accessible et collaborative et préserver les savoirs multiples 
(Groupe Science et démocratie, 2009). Ce projet Science et Démocratie est soutenu par 
différents groupes à l'échelle internationale, dont un se trouve au Québec.
Dans une perspective éducative, l'instauration de ce dialogue « sciences en/et 
société » peut être perçue comme un outil de formation des citoyens au profit d'une 
réelle alphabétisation scientifique (Jensen, 2008). Dans ce sens, nous verrons comment 
celui-ci peut favoriser la formation scientifique des citoyens et quels en sont les défis.
1.2. Dialogue « sciences en/et société » et Alphabétisation scientifique : 
les défis
Pour faire face aux problèmes auxquels est confrontée notre planète, le besoin de 
faire appel à plusieurs savoirs et expertises est nécessaire (McCallie et al., 2009 ; Pestre, 
2007). Dans ce contexte, la réflexion socio-scientifique met en lumière le besoin de 
comprendre comment les sciences se construisent et se définissent (Albe, 2005 ; Bader, 
2003 ; Larochelle, 2002) afin que toutes et tous puissent demeurer critiques face aux 
usages politiques des savoirs scientifiques et prendre activement part aux décisions qui 
sont guidées par les produits de la science (Stengers, 2002).
Nous allons donc voir comment le dialogue « sciences en/et société » conduit le 
souhait de favoriser un engagement social vis-à-vis des sciences afin que toutes et tous 
soient capables d'utiliser les sciences comme outils pour agir au mieux sur le monde de 
façon éthique et critique (Alix, dans Lebel, 2008). Tout d'abord, nous reviendrons sur sa 
genèse et verrons pourquoi le dialogue « sciences en/et société » s'inscrit dans une 
volonté de démocratisation des sciences, ensuite nous exposerons les raisons de le 
considérer comme un outil d'alphabétisation scientifique émancipatrice au sens freirien - 
où l'empowerment de chaque apprenant est attendu (Shor, 1993, dans Seiler et 
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Gonsalves, 2010). Enfin, puisque la mise en place d'un tel dialogue est complexe, nous 
verrons les défis que soulève sa réalisation pratique (McCallie et al., 2009 ; Pestre, 2007) 
si on souhaite l'inscrire dans une perspective d'alphabétisation scientifique freirienne 
(Seiler et Gonsalves, 2010).
1.2.1. Genèse du dialogue « sciences en/et société » : une volonté de 
démocratiser les sciences
Le dialogue « sciences en/et société » est issu de la volonté de faire entrer les 
sciences en démocratie (Pestre, 2007). Il s'inscrit plus particulièrement dans un idéal de 
démocratie participative où chaque citoyen est amené à participer, à co-construire les 
prises de décision de la société et où l'horizontalité des relations est supposée (Callon et 
al, 2001 ; Hermet, 2008).
La volonté de démocratiser les sciences, se caractérisant par le souhait de rendre 
accessible les savoirs scientifiques à toutes et tous, n'est pas nouvelle. Elle a notamment 
pris place au cours du XIXe siècle et était alors soutenue par deux croyances : celle dans 
la démocratie et celle dans le progrès favorisé par les sciences (Péan, 2005). 
L'émergence de l'idée d'un dialogue « sciences en/et société » fait suite aux critiques 
émises à l'encontre de la diffusion des sciences qui s'est opérée depuis ces vingt 
dernières années, à travers les concepts de culture scientifique et de culture scientifique 
et technique, particularisant principalement l’espace francophone. Ces trois critiques 
sont : la nature des sciences occultées, l'instrumentalisation et le dogmatisme (Péan, 
2005, p. 7). Pour favoriser le goût des sciences, les sciences ont été présentées de 
manière spectaculaire (Jurdant, 1993). Pour être pratiquées, la démarche linéaire 
OHERIC de Claude Bernard a été présentée comme LA démarche (Barker, 2002) et pour 
être démystifiées, elles ont été simplifiées (Péan, 2005). La complexité inhérente aux 
sciences semble manquer aux activités de culture scientifique favorisant une vision 
positiviste (Barker, 2002) et hégémonique des sciences (Vandelac et Mergler, 2003).
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Par rapport à ces critiques, Pestre (2007) et Alix (dans Lebel, 2008) proposent la 
mise en place d'un dialogue « sciences en/et société » qui suppose deux postulats : une 
conception horizontale des savoirs et la réciprocité des expertises entre les scientifiques 
et les non-scientifiques. Par rapport à ces postulats et dans une perspective éducative, 
pourrions-nous considérer le dialogue « sciences en/et société » comme un outil 
d'alphabétisation scientifique émancipatrice ?
1.2.2. Le dialogue « sciences en/et société » : un outil pour une alphabétisation 
scientifique émancipatrice ?
« Dans le sens donné par Gérard Fourez (Fourez, 1994),
[l'alphabétisation scientifique correspond]
à l'acquisition des concepts de base de la science
afin que les jeunes puissent
s'insérer de façon active et autonome
dans la vie de la société. »
(Sousa Do Nascimento, 1999, p 42)
Pour favoriser la démocratie, l'alphabétisation des citoyens est nécessaire (Callon 
et al, 2001) et apparaît fondamental (Freire, 1980)5. Selon Freire (1980, 2006), 
l'alphabétisation est un outil au service de l'émancipation des individus en leur 
permettant de développer une conscience critique vis-à-vis du monde dans lequel ils 
vivent et de l'action sociale. Il parle d'une alphabétisation émancipatrice au profit d'une 
alphabétisation fonctionnelle que l'on retrouve dans les institutions qui ne favorisent pas 
l'émancipation, mais plutôt l'assimilation à travers une alphabétisation qu'il qualifie de 
« bancaire ». L'alphabétisation permet certes non seulement d'apprendre à lire, à écrire et 
à compter, mais également à décoder l'environnement social qui nous entoure et, de ce 
fait, à être capable d'y participer.
Si nous reprenons la « définition » de Fourez (1994, dans Sousa Do Nascimento - 
cité en entête), l'alphabétisation scientifique a le souhait de favoriser l'autonomie et 
l'insertion des jeunes dans la société. Cette partie de la définition de Fourez rejoint la 
théorie freirienne au sens où, dans celle-ci, l'autonomie de l'individu constitue une visée 
5  Dewey (1859-1952) a révélé le lien important entre éducation et démocratie.
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centrale à l'alphabétisation (Freire, 2006). Toutefois, pour être émancipatrice, 
l'alphabétisation scientifique ne peut se contenter des seules acquisitions de concepts de 
base, comme le souligne Fourez, mais doit favoriser le développement d'une conscience 
critique vis-à-vis des savoirs scientifiques abordés. Car, pour Freire, le principal but de 
l’alphabétisation est de permettre aux individus d'être capable de problématiser leur 
environnement (Freire, 2006). Par rapport aux complexités et aux controverses que peut 
soulever l'entrée des sciences en société, Albe (2005) et Bader (2003) soulignent la 
nécessité de faire entrer la critique dans l'apprentissage des sciences. En inscrivant 
l'alphabétisation des sciences dans une approche freirienne, l'autorité des sciences serait 
détrônée en laissant une place centrale aux apprenants, en leur reconnaissant une 
expertise et, en favorisant une relation horizontale entre les parties prenantes (Seiler et 
Gonsalves, 2010).
L'autorité entachée aux savoirs scientifiques pose donc problème au projet de 
favoriser une alphabétisation scientifique émancipatrice. Calabrese Barton (1998 dans 
Seiler et Gonsalves, 2010) indique que l'enseignement des sciences se fait souvent de 
manière oppressive, dans le sens où les étudiants doivent changer leur manière de voir 
les choses pour les comprendre, et non l'inverse. La relation pédagogique horizontale 
n'est pas présente et l'expertise des jeunes n'est pas prise en compte. Toutefois, le partage 
des sciences de manière démocratique, située, dialogique et participative où la critique et 
l'action de l'apprenant seraient prises en compte semble favorable à la réalisation d'une 
alphabétisation scientifique émancipatrice (Shor, 1993, dans Seiler et Gonsalves, 2010). 
Cette approche semble profitable à la déconstruction des savoirs scientifiques comme 
savoirs autoritaires.
Déconstruire l'autorité et supposer l'horizontalité soulèvent tout de même quelques 
défis. Nous allons donc voir quels sont ceux à relever pour la mise en œuvre d'un 
dialogue « sciences en/et société ». 
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1.2.3. Les défis à relever du dialogue « sciences en/et société » pour une 
alphabétisation scientifique émancipatrice
Le dialogue « sciences en/et société » induit une participation et un partage de 
savoirs dans une relation horizontale en favorisant une confrontation des réflexions sur 
le monde (Pestre, 2007 ; Piron et Pion, 2009). Le dialogue permet la co-construction des 
savoirs (Callon et al, 2001 ; Freire, 1980) et correspond au dépassement de l’interaction 
de deux monologues (Freire, 1980 ; 2006). Il favorise l’écoute de chacun des acteurs vis-
à-vis d’autrui (Bertola, 2002 ; Thésée et Carr, 2006). Il nécessite le respect des parties 
prenantes (McCallie et al., 2009 ; Pestre, 2007).
Dans une perspective éducative, le dialogue « sciences en/et société » implique 
donc plusieurs changements. Par rapport à sa genèse, le savoir scientifique ne peut plus 
être présenté dans une vision positiviste où il serait considéré comme un savoir neutre, 
positif et universel. Le savoir scientifique et son contexte d’émergence doivent être 
partagés. Dans ce contexte, l’apprenant doit prendre conscience que les sciences 
s'inscrivent dans une culture, que c’est une pratique sociale et que l’interaction entre les 
sciences et les sociétés est une nécessité dans une société qui souhaite co-construire les 
savoirs pour comprendre le monde qui l’entoure (Callon et al., 2001 ; McCallie et al., 
2009). Pour faciliter cette prise de conscience, l'apprentissage des sciences ne doit plus 
se faire de manière oppressive, mais de manière co-élaborative (Calabrese Barton, 1998 
dans Seiler et Gonsalves, 2010).
Par conséquent, le dialogue « sciences en/et société » apporte également des 
changements par rapport à la place et au rôle des acteurs. Ceux qui diffusent les sciences 
ne doivent plus seulement se voir comme des experts, mais également comme des 
experts-apprenants (McCallie et al., 2009). Ceux qui « reçoivent » les sciences ne 
doivent plus êtres considérés comme des boîtes vides, mais bien comme des porteurs de 
savoirs qui se sont construits au cours de leurs parcours et de leurs expériences de vie 
tant dans le bassin familial, amical que professionnel ou autres, et ils doivent aussi être 
considérés comme des apprenants-experts (McCallie et al., 2009).
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Dans nos sociétés où la hiérarchie est encore bien présente, la mise en place du 
dialogue « sciences en/et société » dans une perspective d'horizontalité des savoirs qui 
considère les parties prenantes comme des experts-apprenants constitue donc divers 
défis. De ce fait, nous nous demandons : comment les acteurs de ce dialogue relèvent-ils 
ces défis ?
1.3. Les acteurs du dialogue « sciences en/et société »
Inspirés par McCallie, Bell, Lohwater, Falk, Lewenstein, Needham et Wiehe 
(2009), les parties prenantes au dialogue « sciences en/et société » ont été regroupées en 
trois catégories : les scientifiques, les citoyens non scientifiques et les médiateurs 
scientifiques.
1.3.1. Les scientifiques
Les scientifiques ont été les premiers acteurs à vouloir diffuser les sciences auprès 
des non-scientifiques (Chabot, 1990). Les chercheurs en sciences de la nature ont 
notamment voulu partager le fruit de leurs recherches avec le reste de la population 
(Fayard et Carbou, 1994, dans Sousa Do Nascimento, 1999) à travers des conférences, 
des tables rondes, des émissions de télévision, etc. (Pestre, 2007) ainsi qu'en intervenant 
dès le plus jeune âge dans des cadres scolaires (Société pour la promotion de la science 
et de la technologie, 2004) et hors scolaires (Rahm et Downey, 2002).
Dans leurs mandats de chercheur, les scientifiques sont amenés à communiquer 
leurs résultats, mais ce type de communication s'établit davantage entre pairs qu'avec la 
population dans son ensemble. L'absence de valorisation des activités de vulgarisation et 
de supports par leurs institutions soutiendrait ce manque de communication auprès du 
grand public (Gingras et Trudel, 2008). De ce fait, la participation des scientifiques à la 
diffusion des sciences en société se fait de manière volontaire, en prenant place sur le 
temps personnel des chercheurs (Fayard et Carbou, 1994 dans Sousa Do Nascimento, 
1999). À ce propos, Alix (dans Lebel, 2008) souligne que les jeunes scientifiques 
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semblent intéressés à entreprendre de telles démarches.
L'hyperspécialisation des scientifiques semble également constituer une autre 
limite à leur participation aux activités de diffusion des sciences. La fine expertise des 
chercheurs serait en effet difficilement accessible aux personnes extérieures au domaine 
concerné (Hubert, 2008). Par ailleurs, celle-ci ferait en sorte que certains chercheurs de 
domaines connexes n'arrivent pas toujours à se comprendre.
Toutefois, même si les chercheurs hyperspécialisés manquent de temps pour 
communiquer et échanger directement avec les citoyens, une étude menée par Gingras et 
Trudel pour l'ACFAS en 2008, révèle que ces mêmes chercheurs trouvent légitime 
l'intervention des citoyens sur les choix scientifiques et sont ouverts à leurs critiques. 
Que sait-on alors au sujet des citoyens non scientifiques et de leurs relations vis-à-vis 
des sciences ?
1.3.2. Les citoyens non scientifiques
Dans leur présentation pour l'ACFAS, Moreau, Fortin et Pratte (2008) indiquent 
que la confiance des citoyens (Québécois) vis-à-vis des scientifiques est grande. Ils 
notent une augmentation de ce taux de confiance par rapport à une enquête menée en 
2002 par le Conseil de la Science et de la Technologie6 (2002a). Les citoyens accordent 
notamment aux sciences un facteur de progrès social, soutiennent la recherche et veulent 
une plus grande présence des scientifiques et des chercheurs dans l'espace public et 
médiatique (Moreau, Fortin et Pratte, 2008).
En revanche, concernant leur connaissance et leur compréhension des sciences, les 
citoyens estiment ne pas être bien informés par rapport aux sujets scientifiques (Moreau, 
Fortin et Pratte, 2008). Cette remarque rejoint une étude menée en 1994 par Einsiedel, 
Koster, Schiele et Williams, qui révélait déjà le faible taux d'alphabétisation scientifique 
des Canadiens.
6  Dans son étude, 86% des répondants sont favorables aux sciences alors qu'ils étaient 68% dans 
l'enquête du Conseil de la Science et de la Technologie.
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Pour Dupeux (2005), un paradoxe sous-tend la relation citoyens-sciences. Une 
confiance est accordée aux sciences, mais en même temps un niveau faible 
d'alphabétisation scientifique pour les comprendre est souligné. On note la volonté des 
citoyens de vouloir participer au débat socio-scientifique, alors qu'un grand nombre 
d'entre eux s'en sent incapable (Moreau et al., 2008).
Dans le contexte de participation citoyenne, Pion et Piron (2009) proposent le 
concept de « citoyenneté scientifique » en précisant que (p. 8) :
« La citoyenneté scientifique ne peut se construire de manière technique ou 
magique. Elle nécessite du temps, des expérimentations et une ouverture 
d'esprit suffisante pour savoir en tirer les leçons. »
Cette remarque nous conduit à nous intéresser aux jeunes qui constituent justement 
ces citoyens scientifiques en devenir.
Les jeunes de la cité7 sont les futurs individus qui seront amenés à prendre les 
décisions dans la société de demain. Pour cela, Albe (2005) souligne le besoin de les 
outiller dès leur plus jeune âge en participant à des activités démocratiques qui vont leur 
permettre de co-construire des connaissances pour répondre aux défis qui les attendent. 
Car, face à ces enjeux complexes, ils devront être en mesure de réfléchir et être critiques, 
et de proposer des possibilités innovantes et créatrices pour tenter de les solutionner 
(Peuple et Culture, 2003).
Par rapport aux sciences, les jeunes semblent les aimer dès leur tendre enfance 
(Caro, 2006) et leur participation à des activités scientifiques en dehors de l'école en 
serait une illustration (Langlais, 2002 ; Rahm, Vasquez, et Martel-Reny, 2007). 
Toutefois, ils désertent les filières scientifiques lors de leur entrée au secondaire puis au 
collégial (Giordan, 2010). Les rangs universitaires des disciplines des sciences 
physiques se vident. Le rapport du Programme International pour le Suivi des Acquis 
(PISA) des élèves de l'OCDE réalisé en 2003 illustre également ce désintérêt des jeunes 
vis-à-vis des sciences à l'école et mentionne le caractère préjudiciable de tel résultat dans 
7  Entendre ce mot dans le sens du lieu où se développe la politique.
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des sociétés qui souhaitent mettre en dialogue les sciences pour faire face aux enjeux qui 
lui sont posés (2003). Il semble alors intéressant d'inscrire notre compréhension du 
dialogue « sciences en/et société » au sein des activités qui donnent le goût des sciences 
aux jeunes, qui représentent les « citoyens scientifiques » en devenir.
En nous intéressant aux jeunes, nous nous rendons compte que, bien que des 
contacts directs puissent avoir lieu entre chercheurs et citoyens non scientifiques (adultes 
ou jeunes), les premières relations avec les sciences s'établissent généralement dans un 
environnement médiatisé par un acteur tiers que l'on nommera ici le médiateur 
scientifique. C'est donc au tour de ce « troisième homme »8 d'être présenté.
1.3.3. Les médiateurs scientifiques
Les médiateurs scientifiques investissent différents espaces médiatiques et 
d'apprentissage. Dans l'espace médiatique, on retrouve des journalistes scientifiques, des 
communicateurs scientifiques et des vulgarisateurs scientifiques (Arcand et Villedieu, 
2004 ; Jacobi, Schiele, et Cyr, 1990). Dans l'espace d'apprentissage, ce sont des 
enseignants et des animateurs scientifiques (Gagné, 2008 ; Sousa Do Nascimento, Weil-
Barais, et Davous, 2002 ; Théorêt et Garon, 2003).
L'école étant le lieu formel et officiel d'apprentissage des sciences, l'enseignant 
apparaît comme le premier acteur de l'espace d'apprentissage. Il est la personne 
responsable de favoriser l'alphabétisation des sciences des jeunes avec lesquels il 
travaille. Toutefois, différentes critiques sont formulées tant à son égard qu'envers ces 
institutions. Dans l'enseignement primaire, il est reproché aux enseignants de ne pas 
faire assez de sciences (Potvin, Riopel, et Masson, 2007) et, dans l'enseignement 
secondaire, de ne pas véhiculer la vraie science en transmettant une fausse image à la 
fois du scientifique et de la manière dont se fait la recherche. Leur conception des 
sciences est davantage positiviste (Guilbert et Mujawamariya, 2003). Puis, au niveau 
8 L'utilisation de ce terme est directement issue des écrits de Jacobi et al, 1990. Dans une posture 
féministe, ce terme est critiquable et nous souhaitions rappeler que les médiateurs scientifiques 
peuvent être des femmes et des hommes. 
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universitaire, les filières scientifiques sont désertées par les jeunes (Caro, 2006 ; 
Langlais, 2002).
Pour pallier ces déficits de sciences à l'école et pour favoriser le goût des sciences, 
des activités scientifiques non formelles ont pris place dans le paysage éducatif (Godin, 
1999 ; Sousa Do Nascimento et al., 2002). Ces activités sont conduites par un 
responsable adulte qui est généralement nommé : animateur(trice) scientifique.
Par rapport aux scientifiques ou aux enseignants, l'animateur scientifique est un 
éducateur scientifique qui ne bénéficie pas toujours d'une formation en science ou en 
pédagogie. En l'absence de formation académique pour devenir responsable de la 
conduite des activités scientifiques sur le temps libre des jeunes, les animateurs ont des 
profils et des parcours variés (Sousa Do Nascimento, 1999). Certains peuvent être 
scientifiques, d'autres pédagogues, bénéficiant d'une formation académique ou non. Ils 
ont pu construire leur rapport aux sciences et à la pédagogie de mille et une façons, 
comme par l'autodidactie (Gibbs, Berendsen, et Storksdieck, 2007). Certains organismes 
pour lesquels ils travaillent peuvent avoir mis en place des formations de courte durée 
pour leur donner un minimum d'outils, mais les outils comme les formations varient d'un 
organisme à l'autre. Ils peuvent être étudiants, bénévoles, professionnels, etc. (Sousa Do 
Nascimento, 1999). De plus, ils peuvent intervenir dans les musées (Gagné, 2008), les 
centres communautaires (Théorêt et Garon, 2003) ainsi que dans les camps de jour et les 
clubs de sciences (Barker, 2003).
Contrairement à l'enseignement des sciences où de nombreuses recherches 
cherchent à comprendre l'apprentissage des sciences dans le contexte scolaire en 
s'appuyant notamment sur le discours des enseignants et sur leur pratique de diffusion 
des sciences, peu de recherches s'intéressent à l'animateur scientifique.
36
1.4. À la découverte du dialogue des « sciences en/et société » par les 
animateurs et animatrices scientifiques
« La clef de toutes les sciences est sans contredit le point d'interrogation,
nous devons la plupart des grandes découvertes au : Comment ?
et la sagesse dans la vie consiste
à se demander à tout propos : Pourquoi ? »
La Peau de chagrin (1831)
Citations d’Honoré de Balzac
Suite à l'exposé que nous venons de faire dans ce présent chapitre à l'égard de la 
diffusion des sciences en société et au besoin de créer des dialogues entre les différentes 
parties prenantes, il nous semble intéressant de comprendre le dialogue « sciences en/et 
société » à travers les postures des animateurs et animatrices scientifiques. En effet, ce 
dialogue pourrait permettre de faire face aux enjeux environnementaux, sociaux, 
économiques et politiques et de les appréhender via la compréhension des controverses 
socio-scientifiques qui émergent en société. Les sciences apparaissent comme des outils 
favorables à la compréhension du monde qui nous entoure au profit d'actions qui 
permettent de modifier nos modes de vie et notre rapport à l'environnement. Toutefois, 
parce que ces enjeux sont complexes, l'apprentissage de sciences complexes et de 
savoirs interdisciplinaires semble être profitable à la construction d'une vision complexe 
du monde.
Dans une perspective démocratique, le dialogue « sciences en/et société » apparaît 
comme un outil au service de la relation « science et démocratie ». En tant que dialogue, 
il suppose la mise en place d'un climat de confiance entre les différentes parties 
prenantes fait d'écoute et de respect qui pourrait faciliter l'horizontalité des savoirs et la 
reconnaissance des expertises de chacun. Puis, par rapport aux sciences, il les insère 
dans une vision sociale et propose de les considérer de manière complexe et multiple. 
Ces suggestions découlent et font écho aux critiques émises à l'égard des activités 
traditionnelles de diffusion des sciences en société qui ont occulté la nature des sciences, 
instrumentaliser les sciences favorisant l'émergence d'une vision dogmatique des 
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sciences. Enfin, la volonté dialogique supporte une alphabétisation scientifique 
émancipatrice vecteur d'engagements critiques vis-à-vis des sciences et d'engagements à 
l'égard des prises de décision devant être prises à la lumière des controverses socio-
scientifiques. Toutefois, parce qu'autorité et hiérarchie sont associées aux sciences en 
société, la mise en place d'un dialogue « sciences en/et société » soulèvent deux défis : 
déconstruire l'autorité des sciences et favoriser le partage des expertises.
Nous avons identifié trois acteurs pour relever ces défis. En tant que producteurs 
des savoirs scientifiques, les scientifiques eux-mêmes apparaissent comme les premiers 
acteurs à vouloir partager les sciences en société. Cependant, par manque de 
valorisation, de temps et en raison de l'hyperspécialisation de leur domaine de recherche, 
leur implication dans la diffusion des sciences en société reste minime, bien qu’ils 
indiquent être prêts à prendre en compte les préoccupations des citoyens dans 
l'élaboration de leur recherche. Les seconds acteurs de ce dialogue « sciences en/et 
société » correspondent aux citoyens (non scientifiques) eux-mêmes qui représentent la 
société comme partie prenante à ce dialogue. Ces derniers semblent avoir foi dans les 
sciences, mais se sentent peu aptes à participer aux débats qui mettent en scène les 
sciences en société. En tant que citoyens en devenir, les jeunes apparaissent comme un 
public devant être pris en compte comme partie prenante à ce dialogue.
Enfin, pour pallier la faible implication des scientifiques eux-mêmes dans ce 
dialogue, les médiateurs scientifiques correspondent au troisième acteur que nous avons 
identifié. On les retrouve dans les espaces médiatiques et d'apprentissage. Dans l'espace 
d'apprentissage, l'enseignant et l'animateur scientifique sont les deux acteurs principaux. 
Les critiques formulées à l'égard des enseignants invitent à se tourner vers le deuxième 
acteur éducatif : l'animateur scientifique.
L’animateur scientifique intervient au sein des ateliers scientifiques destinés aux 
jeunes sur leur temps libre. Ces ateliers sont des espaces qui donnent le goût des 
sciences aux jeunes et nous supposons qu’ils peuvent également constituer des espaces 
favorables au dialogue « sciences en/et société ». En tant que garant de la conduite de 
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ces ateliers, il nous semble donc important de comprendre leurs postures à l'égard de ce 
dialogue, car celles-ci teintent leurs pratiques et l'éventuelle réalisation de ce dernier.
L'objectif de recherche de notre étude est donc le suivant : comprendre les 
postures des animateurs et animatrices scientifiques quant au dialogue « sciences 
en/et société » au sein des activités scientifiques destinées aux jeunes sur leur temps 
libre.
Nous l'avons décliné en deux questions de recherche :
1. Quelles sont les postures des animateurs et animatrices quant au dialogue 
« sciences en/et société » ?
2. Quelles sont les mesures ou activités mises en place pour favoriser ou mettre 
en œuvre ce dialogue ?
Maintenant pour étayer notre supposition et disposer de plus d'éléments théoriques 
par rapport aux dimensions de notre étude, le chapitre deux présente plus en détail les 
éléments suivant : l'animation scientifique (les ateliers scientifiques destinés aux jeunes 
sur leur temps libre), l'animateur scientifique et la présentation des relations sciences-
cultures pour appréhender la dimension des « sciences en société ». 
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Chapitre.2 Recension des écrits
La problématique a conduit au souhait de vouloir comprendre les postures des 
animateurs et animatrices scientifiques quant au dialogue « sciences en/et société » au 
sein des activités scientifiques destinées aux jeunes sur leur temps libre. Toutefois, pour 
expliciter davantage certains termes de cette recherche, avant de présenter plus en détail 
la structure de ce chapitre, nous allons aborder brièvement les raisons de la rétention de 
l'expression « sciences en/et société » et les significations du terme posture.
L’expression « sciences en/et société » empruntée à Pestre (2007) a retenu notre 
attention, car elle situe les sciences dans un ensemble de savoirs culturels qui émanent 
des sociétés qui les produisent (en utilisant le « en ») et marque la présence de 
différentes parties prenantes (par le « et »). L’inclusion des sciences comme produit 
culturel (soit l’utilisation de la conjonction « en ») révèle un glissement de considération 
épistémologique et la conjonction de coordination, présente notamment depuis les 
années 1980, indiquent qu’il existe plusieurs parties prenantes à prendre en compte pour 
construire un dialogue entre les scientifiques et les non-scientifiques. La rétention de 
cette expression est donc justifiée par le glissement épistémologique qu'elle suggère et 
par la référence à la multiplicité des acteurs qu'elle propose. Nous l'avons préférée à 
celle de culture scientifique, car elle correspond davantage à la réalité actuelle des 
organismes d'animation scientifique qui souhaitent créer des ponts entre sciences et 
société (Landais, 2011). De plus, outre ce souhait des organismes d'animation 
scientifique de vouloir rapprocher les sciences et la société, sa rétention nous donne une 
occasion de l'appréhender pour mieux la comprendre et pouvoir la critiquer.
La posture correspond au positionnement que prend un sujet vis-à-vis d'une 
situation de manière volontaire ou non. C'est donc ce positionnement des animateurs et 
animatrices scientifiques que nous allons chercher à révéler vis-à-vis du dialogue 
« sciences en/et société ». En partant d'une définition large, les recherches menées dans 
le cadre de la recension des écrits et présentées dans ce présent chapitre permettront de 
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la détailler et de la décliner sous trois formes.
Pour aborder notre objectif de recherche de manière théorique, le chapitre 2 
présentant la recension des écrits se décline en quatre parties. Dans une première partie, 
un survol de l'animation scientifique est entrepris afin de voir si cet espace d'éducation 
aux sciences supporte notre supposition qu'il est propice au dialogue « sciences en/et 
société ». Une description des animateurs et animatrices scientifiques sera ensuite 
réalisée dans une deuxième partie. Une troisième partie reviendra plus en détail sur la 
notion de dialogue « sciences en/et société », en exposant les concepts de sciences et de 
cultures et en identifiant l'évolution des relations sciences-cultures. Enfin, une quatrième 
partie viendra clore ce chapitre en proposant un cadre de référence pour comprendre les 
postures des animateurs scientifiques quant au dialogue « sciences en/et société ».
2.1. L'animation scientifique au Québec : un espace pour le dialogue 
« sciences en/et société » ?
Tel que mentionné dans la problématique, le fait de considérer les sciences au 
cœur de la société amène à se demander qu'elles sont les modes qui favorisent son 
implication, son organisation sociale et son apprentissage (Godin et Gingras, 2000). Si 
on regarde l'animation du dialogue « sciences en/et société » dans une perspective 
d'apprentissage auprès des jeunes, il ressort deux principaux médiums : l'école et 
l'animation scientifique.
Bien que l'école représente l'organe central de l'apprentissage des sciences, elle 
n'en a pas non plus le monopole (National Research Council, 2009 ; Rahm, 2010). Dans 
ce sens, nous allons exposer plus en détail l'espace que constitue l'animation scientifique.
Qualifié « d'espace tiers » à l'égard de l'apprentissage des jeunes (Meirieu dans 
Paris, Ménard, et Sturla, 2005), le champ de l'animation scientifique favorise le goût des 
sciences (Langlais, 2002) où les jeunes prennent plaisir à venir (Caro, 1996) et 
représente un espace contribuant à la diffusion des sciences en société (National 
Research Council, 2009). Pour poursuivre notre argumentation, une première partie 
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étaye davantage les éléments qui supportent notre hypothèse considérant l'animation 
scientifique comme un espace profitable à la mise en place d'un dialogue « sciences 
en/et société » dans une perspective d'alphabétisation scientifique. Ensuite, une 
deuxième partie présente le contexte québécois de l'animation scientifique qui 
correspond au contexte de notre étude.
2.1.1. Animation scientifique et dialogue « sciences en/et société »
L'animation scientifique est un terme utilisé dans l'espace francophone pour parler 
des activités de diffusion, de vulgarisation, de communication des sciences (Barker, 
2002 ; Sousa Do Nascimento, 1999) et de médiation scientifique (Beaumelou et Las 
Vergnas, 1986 ; Hubert, 2008). Ces activités sont principalement destinées aux jeunes et 
se déroulent en dehors du curriculum scolaire. Elles correspondent à :
« Un ensemble de pratiques sociales, empruntant des médias différents pour 
contribuer à l'appropriation de la culture scientifique par des non-spécialistes en 
dehors de l'école. » (Jacobi et al., 1990, p. 86)
Ces pratiques sont considérées comme des moyens facilitant l'entrée des sciences 
en société (Barker, 2002).9
Depuis ces dernières années, l'espace de l'éducation scientifique non formelle dont 
fait partie l'animation scientifique est reconnue comme un espace favorable à 
l'alphabétisation scientifique (National Research Council, 2009 Rahm, 2010). Du 
jardinage à la ballade en forêt en passant par la participation à un club de minéralogie, 
les pratiques qui découlent de ces activités supportent l'apprentissage des sciences 
(Crane, 1994 ; National Research Council, 2009). Pour les jeunes participants, les 
apprentissages réalisés au sein de telles activités sont considérés comme des 
compléments aux apprentissages formels en sciences et donc propices au développement 
de l'alphabétisation scientifique (Rahm, 2010).
Les activités scientifiques destinées aux jeunes sur leur temps libre se déroulent au 
9 Dans une perspective éducative, l'animation scientifique s'inscrit dans le domaine de l'Éducation non 
formelle (Escot, 1999, Sousa et al, 2002) ou du côté anglophone au sein de ce qui est désigné par : 
Informal Science Education (Crane et al, NRC, Sousa). 
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sein de plusieurs contextes : dans des programmes communautaires (Rahm, 2006), des 
camps d'été (Barker, 2002) et se déclinant sous diverses formes de loisirs scientifiques 
(Toupin, 1994). Elles font parties du champ de l'animation scientifique (Sousa Do 
Nascimento, 1999). Ces activités peuvent être offertes par des organismes 
communautaires ou parascolaires, des organismes affiliés à des universités ou des 
grandes écoles ainsi qu'à travers la volonté d'acteurs indépendants tels que des 
scientifiques (Rahm et Downey, 2002) et des amateurs de sciences. Elles correspondent 
à des programmes de découverte ou de carrière (Crane, 1994) et offrent des occasions de 
construire un intérêt positif à l'égard des sciences (Godin, 1999 ; Langlais, 2002). Par 
leur inscription dans le temps, elles peuvent donner le goût aux jeunes de poursuivre des 
carrières dans des domaines scientifiques. Certaines activités offriraient d'ailleurs des 
occasions de comprendre à la fois la nature des sciences et la recherche scientifique 
(Bell, Blair, Crawford, et Lederman, 2003)10. De plus, des recherches menées dans le 
cadre de programmes communautaires mettent en évidence que ces espaces permettent 
aux enfants d'interagir avec le savoir scientifique en leur donnant l'occasion de devenir 
de véritables agents de sciences (Calabrese Barton, 2003 ; Calabrese Barton et Tan, 
2010). Il est d'ailleurs intéressant de constater que l'engagement des enfants à l'égard des 
sciences et le fait qu'ils deviennent de véritables agents de sciences sont associés au fait 
que les projets auxquels participent les jeunes, sont construits à partir de leurs propres 
préoccupations. Le cœur des projets bat donc en fonction des préoccupations des jeunes 
(Calabrese Barton, 2003 ; Rahm, 2010).
Dans le cadre des programmes communautaires, la pratique des sciences est même 
perçue comme un outil d'action favorisant la justice sociale (Calabrese Barton, 2003) où 
les sciences deviennent un véritable outil d'action sociopolitique (Roth et Désautels, 
2002). Ce lien avec l'action sociale apparaît à travers les visées propres au milieu 
communautaire ou associatif dans lequel s'inscrivent les programmes communautaires à 
visée scientifique. Ce milieu est décrit comme un espace de liberté (Sousa Do 
10 Cette recherche s'est faite à propos d'activités affiliées à une université. 
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Nascimento, 1999), soutenant l'action culturelle définit par Lamoureux (2004) à travers 
les éléments suivants :
« Un projet de démocratie culturelle, une ouverture à une conception 
anthropologique de la culture, une ébullition culturelle antiautoritaire et 
participative et une attention portée aux cultures minoritaires ou marginalisées. » 
(Lamoureux, 2004, p. 218)
Dans ce sens, en la considérant comme une partie prenante au mouvement d'action 
culturelle, Sousa Do Nascimento (1999) indique que l'animation scientifique nourrit des 
« réflexions nouvelles autour des applications des sciences et des techniques et de leur 
histoire » (p. 62).
Par conséquent, le goût des sciences, le développement d'attitudes positives à 
l'égard des sciences, l'essor d'une compréhension de la nature des sciences et de 
l'entreprise scientifique, l'émergence de réflexions autour des applications scientifiques 
en société ainsi que la relation avec l'action sociopolitique, la conception antiautoritaire 
et participative et l'attention portée aux cultures minoritaires ou marginalisées, où les 
jeunes peuvent devenir des agents de sciences, semblent être autant d'éléments propices 
au dialogue « sciences en/et société ». Les ateliers scientifiques destinés aux jeunes sur 
leur temps libre semblent favoriser la mise en place d'un climat de confiance, 
l'horizontalité des savoirs et le partage des expertises. Maintenant, parce que notre étude 
se situe dans le contexte québécois, c'est au tour de l'animation scientifique québécoise 
d'être présentée.
2.1.2. L'animation scientifique québécoise
Au Québec, les activités scientifiques organisées sur le temps libre des jeunes sont 
diverses, nombreuses et variées (Fisher, 2004). Elles sont identifiées comme étant un 
espace d'apprentissage des sciences (Godin, 1999 ; Godin et Gingras, 2000) et sont 
considérées parmi les espaces d'appropriation des sciences (Conseil de la science et de la 
technologie, 2002b, 2004).
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L'animation scientifique québécoise a vu le jour dans les années 1930 avec les 
Cercles des Jeunes Naturalistes fondés par le frère Adrien Rivard et repris par le frère 
Marie-Victorin11, dans le but de sensibiliser les jeunes à la botanique. Cent cercles se 
forment la première année et 25 000 jeunes y participent en 1940 (Barker, 2002 ; 
Chabot, 1990). En région à partir de 1955, le projet Explos-Nature monté par Léo 
Brossard se développe et donnera naissance à l'École de la Mer qui vise à comprendre le 
Saint-Laurent maritime (Explos-Nature, 2010). L'éducation à l'environnement est un 
premier axe du paysage de l'animation scientifique québécoise.
En 1968, le Conseil de la Jeunesse Scientifique voit le jour. Ce Conseil a pour but 
de sensibiliser les jeunes Québécois aux sciences. Il deviendra en 1980 le Conseil de 
Développement du Loisir Scientifique (CDLS). Le CDLS a pour mission d'animer le 
réseau des Conseils de Loisir Scientifique (CLS) qui mettent en place des ateliers auprès 
des enfants pour les familiariser plus particulièrement aux sciences dites dures telles que 
la physique, la chimie, la biologie, l'astronomie, etc. Leur objectif est de rendre les 
sciences accessibles en faisant en sorte que les enfants s'amusent, aient du plaisir et 
fassent des liens avec leur quotidien (Maltais, 2004). Plaisir et sciences ne sont pas 
opposés, mais apparaissent comme un support à l'apprentissage des sciences. À travers 
les projets Exposciences, où les jeunes construisent un projet autour de leurs propres 
préoccupations, les activités des CDLS vont bénéficier d'un rayonnement provincial et 
national et créeront un pont avec le milieu scolaire.
À partir des années 1980, le réseau du CDLS s'étend. Des organismes prennent 
place également au sein des universités et des grandes écoles. À travers des activités 
ludiques, les étudiants futurs scientifiques font découvrir leur domaine de recherche, 
familiarisent les jeunes avec les laboratoires et partagent leur plaisir des sciences avec 
les enfants. Ils sont soutenus par les institutions qui voient un intérêt pour prendre la 
relève dans les carrières professionnelles qu'ils forment. De plus, un centre 
communautaire implanté dans un quartier conjuguant pluriethnicité et défavorisation 
11 Botaniste québécois de renom, professeur de l'Université de Montréal et fondateur du Jardin 
Botanique. 
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voit le jour à destination notamment des filles du quartier qui sont davantage sujettes à la 
précarité sociale et au décrochage scolaire. C'est un moyen de les mettre en contact avec 
des métiers non-traditionnellement destinés aux femmes (Chamberland, Théorêt, Garon, 
et Roy, 1995). À ce jour, l'accessibilité des activités scientifiques dans les quartiers de ce 
type semble encore faible (Rahm, 2006).
Dans les années 1990, la création du réseau Science pour Tous appuie la légitimité 
de ces organismes dans le champ de la diffusion de la culture scientifique en rédigeant 
notamment une charte énonçant les principes et intérêts de tels organismes en société 
(Fisher, 2004). En 2000, le Conseil des Ministres du Québec soutient la reconnaissance 
des différents organismes précédemment cités comme partie prenante au développement 
de la culture scientifique au côté de l'école et des institutions de recherche (Provost, 
2001). Dans le but de favoriser l'ouverture de l'école au milieu de la culture (Beaudoin et 
Marois, 2010), la culture scientifique est identifiée comme un axe à développer dans la 
logique du rapprochement culture-école. Les sciences sont désormais considérées 
comme essentielles à une participation active de l'évolution de la société (Maltais et 
Legault, 2010). Aujourd'hui, de nombreux ateliers de découverte se font au sein des 
classes (Société pour la promotion de la science et de la technologie, 2004) et ces 
partenariats sont perçus comme des outils pouvant faciliter le développement de la 
littératie chez les jeunes (Rahm, Gorry, Vasquez, Lachaîne et Kanouté, 2012).
La reconnaissance des organismes d'animation scientifique par les institutions 
publiques se matérialise également à travers les financements qu'ils reçoivent du 
Ministère du Développement Économique, de l'Innovation et de l'Exportation (MDEIE) 
qui est responsable de la gestion et du financement public des activités en lien avec la 
recherche (Piron, 2009). Dans son plan de financement destiné aux organismes de 
culture scientifique, un des critères correspond à leurs contributions au « dialogue 
science et société ». D'un point de vue opérationnel, ce critère équivaut aux actions qui 
favoriseraient la réflexion autour des enjeux de la science12. Ce critère apparaît dans les 
12 Il est à noter que j'ai connaissance de ces documents par ma participation au Conseil d'administration 
de l'organisme Les Scientifines. 
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documents du Ministère fournis aux organismes lors de leurs demandes de subvention et 
il semble faire suite aux recommandations du Conseil de la Science et de la Technologie 
(2004).
Pour Toupin (1994), le développement des activités scientifiques destinées aux 
jeunes au Québec a évolué en intégrant davantage les préoccupations sociales et 
scientifiques qui se dessinent dans les interactions entre sciences et société. L'animation 
scientifique québécoise n'est plus seulement considérée comme un espace de loisir, mais 
comme un espace qui peut favoriser un engagement à l'égard des enjeux socio-
scientifiques. Elle la relate de la manière suivante :
« Du loisir pour le loisir prôné dans le courant des années 70, il privilégie, à l'heure 
actuelle, une démarche plus engagée en réponse à de nouvelles préoccupations 
sociales et scientifiques. » (Toupin, 1994, p. 7)
Du simple loisir au développement d'un engagement vis-à-vis des sciences, 
l'espace d'animation scientifique semble un terrain intéressant à investiguer et à 
apprécier à l'égard du dialogue « sciences en/et société ». En effet, nous avons vu que 
d'un point de vue plus global, en associant l'animation scientifique à une action 
culturelle, elle se trouve dotée d'éléments qui semblent favorables à la mise en place d'un 
climat de confiance propice à la réalisation de dialogues. Nous pensons particulièrement 
au fait que ce sont des espaces qui considèrent les publics en marge ou en minorité et 
tentent d'instaurer des relations horizontales entre les différents acteurs qui côtoient ces 
espaces. Ensuite, le tournant québécois intégrant des préoccupations sociales liées aux 
sciences au sein des activités scientifiques destinées aux jeunes sur leur temps libre 
encourage à penser que ce contexte peut être favorable à la mise en place d’un dialogue 
« sciences en/et société ». Le critère « dialogue science et société » de financement 
énoncé par le MDEIE pourrait en constituer une illustration. En tout cas, nous le 
supposons et nous y reviendrons au moment de discuter des résultats liés aux données 
que nous allons analyser.
Désormais, parce que ce sont les personnes qui animent les ateliers scientifiques 
destinés aux jeunes sur leur temps libre qui nous intéressent, la présentation des 
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recherches concernant les animateurs et animatrices scientifiques vont permettre de 
poursuivre notre argumentation et de voir comment ces individus se placent dans ce 
paysage qui semble presque idyllique à la réalisation d'un dialogue « sciences en/et 
société ».
2.2. Les animateurs et animatrices scientifiques 
L'appellation animateur scientifique13 peut correspondre à un animateur d'émission 
de radio ou de télévision de vulgarisation scientifique – appelé également 
communicateur ou vulgarisateur – (Arcand et Villedieu, 2004), à un animateur 
(facilitateur) de débat dans le cadre de Bars des sciences (Lemieux, 2003), à un 
animateur dans les musées (Gagné, 2008 ; Rooney, 2001) et à un animateur d'ateliers 
scientifiques pour les jeunes –  appelés également vulgarisateur scientifique, moniteur 
scientifique ou médiateur scientifique – (Conseil de Développement du Loisir 
scientifique, 2005 ; Sousa Do Nascimento, 1999). Dans ce travail de recherche, 
l'utilisation des termes animateurs et animatrices scientifiques correspond aux personnes 
responsables de la conduite des ateliers scientifiques auprès des jeunes sur leur temps 
libre (le milieu non formel). Conséquemment, tout au long de ce travail, sous cette 
dénomination, il ne sera question que de ces personnes – qui conduisent des ateliers 
scientifiques sur le temps libre des jeunes. Suite à cette précision langagière, une 
présentation de qui peuvent être ces personnes et de leurs différents rôles à l'égard d’un 
dialogue « sciences en/et société » va être faite.
Les animateurs scientifiques peuvent avoir des formations diverses, des parcours 
de vie différents, des stimulations à l'égard des sciences différentes et des visées 
différentes d'éduquer et de communiquer les sciences (Giordan, Martinand, et 
Raichvarg, 1998). Ils peuvent être des « animateurs socioculturels, des scientifiques des 
sciences expérimentales et des sciences humaines » (Sousa Do Nascimento, 1999, 
p. 62).
13 Il faut noter que, dans le vocabulaire anglophone, on retrouve les termes Science Teacher or Science 
facilitator ou Informal science Educator. 
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L'animateur scientifique s'est investi de plus en plus à partir des années 1980 dans 
des associations ou des organismes spécialisés, moment où se sont développées des 
nouvelles stratégies de médiation vers le public (Sousa Do Nascimento, 1999). Ces 
nouvelles stratégies font écho au tournant délibératif qui s'est opéré dans les sciences 
humaines dans les années 1980 (Piron, 2009) en favorisant l'émergence, par exemple, de 
forums hybrides qui avaient pour but de favoriser des rencontres entre experts et non-
experts et de faire en sorte que les recherches sortent des laboratoires (Callon et al, 
2001).
Inspirés par les recherches, nous présenterons les animateurs scientifiques en 
faisant dans un premier temps un survol des profils, parcours et formations dont 
bénéficient ces personnes au regard de la littérature scientifique. Puis nous nous 
attarderons, dans une seconde partie, sur les rôles qu'ils peuvent prendre en tant que 
responsables de la conduite des activités scientifiques sur le temps libre des jeunes.
2.2.1. Profil, parcours et formations
Les recherches menées auprès des animateurs scientifiques font apparaître une 
variété de profils, parcours et formations selon si ces derniers sont affiliés à certains 
programmes ou sont considérés comme indépendants (Sousa Do Nascimento, 1999 ; 
Gibbs, Berendsen, et Storksdieck, 2007). Pour exposer les profils, parcours et formations 
des animateurs et animatrices mis en évidence à travers les recherches, nous avons 
choisi de les présenter en fonction de leur affiliation ou non à un programme. Trois types 
d'animateur apparaissent : les animateurs affiliés à des organismes communautaires ou 
parascolaires, les étudiants-animateurs associés à un programme en lien avec leurs 
études et les animateurs indépendants. Suite à ces différentes présentations, nous 
proposerons un tableau-synthèse.
a. Les animateurs affiliés à des organismes communautaires ou parascolaires
Dans le cadre des programmes affiliés à des organismes communautaires ou 
parascolaires, on retrouve une grande variété de profils, parcours et formations. En effet, 
49
cela va dépendre du degré de spécialisation thématique des programmes ainsi que de 
leur organisation propre. Il peut s'agir d'hommes ou de femmes généralement âgés entre 
20 et 35 ans (Sousa Do Nascimento, 1999). La pratique de certaines activités durant leur 
enfance a souvent favorisé leur inscription dans ces pratiques. Ils ont pu, par exemple, 
être sensibilisés à travers leur participation à des activités scientifiques lorsqu'ils étaient 
enfants (Sousa Do Nascimento, Weil-Barais, et Davous, 2002) et/ou lors d'activités de 
plein air qui les ont poussés à vouloir découvrir ce qui se passe autour d'eux (Théorêt et 
Garon, 2003). Ces personnes peuvent bénéficier d'une formation en sciences ou en 
pédagogie, ou d’aucune formation dans l'un de ces deux domaines (Sousa Do 
Nascimento, 1999 ; Barker, 2002). Toutefois, nombre d'entre eux bénéficient d'une 
formation de niveau universitaire variant du premier au deuxième cycle (Barker, 2002 ; 
Théorêt et Garon, 2003). Au Québec, certaines personnes bénéficient également de 
formations plus spécifiques au domaine du loisir et peuvent détenir un diplôme 
universitaire en récréologie, en technique de loisir ou en animation culturelle (Barker, 
2002 ; Lamoureux, 2004). Ensuite, on retrouve des personnes ayant des formations en 
travail social ou en intervention communautaire, notamment pour les programmes 
communautaires à visée sociale se servant des sciences comme support aux 
apprentissages transversaux (Théorêt et Garon, 2003).
Ces constats concordent avec le fait que certains organismes demandent un niveau 
d'étude minimum tel que le baccalauréat (niveau de premier cycle universitaire) et que 
d'autres travaillent essentiellement avec des étudiants. Toutefois, il s'agit le plus souvent 
d'une préférence plus que d'une exigence et l'expérience auprès des jeunes constitue 
souvent un premier critère à l'embauche de ces personnes. Ces personnes peuvent 
intervenir de manière occasionnelle ou s'y consacrer à temps plein. Contrairement à la 
France ou aux États-Unis, il n'existe pas au Québec de formation universitaire destinée à 
l'animation scientifique. Conséquemment, rares sont les animateurs et animatrices qui 
ont construit une carrière autour du fait de participer à cette pratique. Ces personnes 
peuvent vouloir transmettre leur passion des sciences (Sousa Do Nascimento, 1999 ; 
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Barker, 2002), ainsi que travailler avec les publics particuliers qui peuvent être 
rencontrés selon les programmes (Théorêt et Garon, 2003).
Face à la pluralité de parcours de formation que peuvent avoir les animateurs 
scientifiques, certains organismes proposent des formations de courte durée afin que ces 
personnes bénéficient d'une base en science et en pédagogie (Sousa Do Nascimento, 
1999). Les contenus de formation varient selon les organismes, mais les volets relatifs 
aux connaissances du public et aux techniques de médiation semblent des axes 
généralement présents (Elissade, 2005). Des ressources favorisent l'actualisation des 
connaissances scientifiques et, selon l'organisme, l'animateur peut bénéficier d'un panel 
d'activités de sciences amusantes qu'il pourra directement conduire auprès des enfants. 
Le savoir scientifique de référence de l'animateur semble cependant essentiellement 
acquis en dehors de la formation elle-même, soit à travers une formation universitaire, 
ou une auto-formation14 (Sousa Do Nascimento, 1999).
L'absence de formations « formelles » et la quasi-absence ou la courte durée des 
formations proposées par les organismes conduisent les animateurs scientifiques à se 
débrouiller par eux-mêmes pour apprendre à mener l'animation et à actualiser leurs 
connaissances en sciences. Toutefois, au-delà de l'apprentissage de nouvelles 
connaissances, ces temps de formation permettent également aux animateurs de prendre 
connaissance des valeurs de l'organisme. Ces valeurs sont importantes, car elles teintent 
les rôles des animateurs et animatrices qui mènent des ateliers auprès des jeunes. 
(Barker, 2002 ; Sousa Do Nascimento, 1999).
14 L'acquisition de l'expertise par l'autodidaxie est fréquente dans le milieu communautaire ou associatif 
(Theil, 1984) du fait notamment que le milieu communautaire n’est pas assujetti à des diplômes 
universitaires.
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b. Les étudiants-animateurs affiliés aux programmes offerts par les Universités
Dans le cadre des programmes offerts par les Universités ou les Grandes Écoles, 
les profils, parcours et formations des animateurs et animatrices sont davantage 
homogènes (contrairement au premier groupe qui vient d'être présenté). En effet, la 
particularité de ces organismes est de prendre place au sein de milieux académiques 
formels. De ce fait, les animateurs de ce cadre d'intervention sont généralement des 
étudiants, âgés entre 18 et 25 ans qui poursuivent leurs études dans un champ 
disciplinaire en lien avec le domaine scientifique ou celui de l'ingénierie (de niveau 
premier et deuxième cycles universitaires). La proximité en âge des animateurs avec les 
enfants avec lesquels ils travaillent peut être perçue comme un atout et ils peuvent 
représenter des modèles auprès des enfants (Bruce, Bruce, Conrad, et Huang, 1997 ; 
Flick, 1990). Leur participation à ces programmes peut être volontaire, mais peut aussi 
être suscitée par le programme lui-même, comme le montrent plus particulièrement les 
recherches états-uniennes, plus nombreuses dans ce domaine. Ce constat s'explique 
notamment par le fait que certaines de ces activités font parties de programmes mis en 
place en sciences de l'éducation et documentés par les professeurs-chercheurs qui les 
mettent en place ou les accompagnent. La participation à ces programmes suscite des 
réflexions nouvelles vis-à-vis des sciences chez les étudiants (Bruce, Bruce, Conrad, et 
Huang, 1997). Pour Bruce, Bruce, Conrad et Huang, il paraît surprenant que les 
étudiants n'ont pas eu davantage l'occasion de réfléchir à leur positionnement vis-à-vis 
des sciences. Par les interventions qu'ils mènent et notamment à travers les questions des 
enfants qu'ils reçoivent et les temps réflexifs favorisés par la recherche, des réflexions 
nouvelles à propos des sciences et de l'activité scientifique se dessinent dans la tête des 
étudiants-animateurs. Ce type de constat se retrouve également dans les recherches 
menées par rapport à l'intervention de scientifiques dans les écoles. En effet, le contact 
avec les jeunes et le fait de devoir présenter leur discipline d'une autre manière que celle 
qu'ils ont l'habitude de mettre en œuvre auprès de leurs pairs favorise des réflexions 
nouvelles par rapport aux sciences (Rahm et Downey, 2002).
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c. Les animateurs indépendants
Parmi les personnes qui animent des ateliers auprès des jeunes, se trouvent les 
amateurs de sciences (Conseil de la science et de la technologie, 2002a ; Gibbs, 
Berendsen et Storksdieck, 2007). Ils peuvent être des amateurs en biologie, en 
astronomie, en sciences humaines, en ornithologie, en sciences physiques, etc. Leur 
participation à l'animation d'activités scientifiques auprès des jeunes en fait des 
animateurs scientifiques du milieu informel à part entière (Gibbs et Zevin, 2007). 
Toutefois, n'étant pas toujours associés à un organisme particulier, nous les nommons : 
les animateurs indépendants.
En tant qu'amateur, leur pratique des sciences appartient au domaine du loisir 
scientifique (Conseil de la science et de la technologie, 2002a). L'enquête menée par le 
Conseil de la science et de la technologie révèle un lien entre le sexe des individus et 
leurs types de pratique. Elle met en évidence le fait que les femmes participent 
davantage aux activités relatives aux sciences de la vie alors que les hommes pratiquent 
davantage des activités en lien avec les sciences physiques. Dans le cas des amateurs en 
astronomie par exemple, les amateurs en astronomie sont principalement des hommes 
âgés entre 35 et 65 ans (Storksdieck et Berendsen, 2007). Ils peuvent n'avoir aucune 
formation académique à ce sujet ou détenir des diplômes universitaires dans des 
domaines touchant tant à l'astronomie qu'à l'astrophysique. Toutefois, il semble que la 
majorité des personnes détient un diplôme relatif à ce champ disciplinaire de niveau 
collégial et leur niveau de connaissances est considéré de bonne qualité (Conseil de la 
science et de la technologie, 2002a ; Gibbs, Berendsen et Storksdieck, 2007). Leur 
participation à des clubs et les lectures et apprentissages qu'ils réalisent guidés par leur 
motivation à en connaître plus sur ce sujet les amènent à accroître leur niveau de 
connaissance et à actualiser leur bagage de connaissances. Par exemple, Berendsen et 
Storksdieck (2007) ont classé les amateurs d'astronomie en trois catégories : les citoyens 
scientifiques, les astronomes enthousiastes et les amateurs observateurs15. Les citoyens 
15 Traduction libre de la typologie nommée par les auteurs de la manière suivante (p. 31 et 32) : « citizen 
scientists, astronomy enthusiasts and observing amateurs». 
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scientifiques sont ceux qui travaillent directement avec des groupes de recherche et des 
astronomes professionnels. Ils contribuent à alimenter les sites Internet de réflexion au 
sujet de l'astronomie et créent des ponts via leur engagement avec la communauté 
scientifique. Les astronomes enthousiastes et les amateurs observateurs vont être 
davantage des relais « directs » auprès de la population avec laquelle ils vont partager 
leurs connaissances et leurs matériels pour permettre aux jeunes et au moins jeunes 
qu'ils rencontrent l'observation du ciel et de ses éléments ainsi que la découverte et la 
compréhension de l'univers.
d. Synthèse des profils, formations et rapport aux sciences des animateurs
En bref, nous proposons le tableau 1 Typologie des animateurs selon leur 
organisme de rattachement (ci-après) pour présenter une synthèse des différents types 
d'animateur que nous sommes susceptibles de rencontrer lors des activités scientifiques 
menées auprès des jeunes.
Tableau 1 : Typologie des animateurs selon leur organisme de rattachement
Animateurs selon leur organisme de 
rattachement
Description de leur profil, formation et rapport aux 
sciences
Animateurs/animatrices au sein d'un 
programme communautaire ou 
parascolaire
Âgés entre 20 et 35 ans
Formation en pédagogie et/ou en science de niveau 
universitaire mais, comme ce n'est pas une obligation, 
possibilité de ne disposer d'aucune formation dans ce 
domaine.
Un intérêt pour les sciences
Un intérêt pour le travail auprès de publics particuliers
Étudiants attachés à une université qui 
travaillent à l’intérieur d’un programme 
d’été organisé au sein de l’université où 
ils étudient.
Âgés entre 18 et 25 ans
Formation en science de niveau universitaire (premier et 
deuxième cycle) généralement associé au domaine des 
sciences ou de l'ingénierie.
Un faible niveau de réflexion sur les sciences, mais un 
intérêt pour elles.
Animateurs/animatrices indépendants Âgés entre 35 et 65 ans
Niveau de connaissance généralement de niveau 
universitaire
Amateurs et passionnés des sciences et plus 
particulièrement de la thématique qu'ils animent. 
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Une fourchette d'âge entre 18 et 65 ans peut donc caractériser celle des animateurs 
et des animatrices scientifiques. Bien que les formations académiques ne soient pas 
obligatoires, il est intéressant de constater que les recherches révèlent que la plupart des 
animateurs détiennent un diplôme de niveau universitaire, généralement dans une 
discipline scientifique. Quant à leur rapport aux sciences, une vision positiviste et une 
passion des sciences sont les éléments qui apparaissent davantage à l'égard d'une 
réflexion critique des sciences et d'une vision complexe de ce domaine de pensée. Face à 
cette pluralité de profils et de parcours, nous allons maintenant voir ce qu'il en est du 
côté des rôles que les animateurs sont amenés à prendre dans le cadre de leurs fonctions.
2.2.2. Rôles des animateurs scientifiques : une variété qui s'inscrit dans un 
spectre pédagogique
D'après Sousa Do Nascimento (1999 ; Sousa Do Nascimento et al, 2002), les 
programmes qui mettent en place des activités scientifiques auprès des jeunes participent 
à six types d'action :
 la logistique : les organismes participent à la mise en place de clubs 
de sciences.
 la production et la diffusion de produits pédagogiques : les 
organismes participent à la mise à disposition de ressources 
pédagogiques pour favoriser la diffusion des sciences en société.
 la formation des animateurs scientifiques : les organismes offrent 
des temps de formation pour permettre aux individus investis dans 
ces lieux de bénéficier d'une formation pour devenir des animateurs 
scientifiques.
 l'organisation d'événements à caractère scientifique : les organismes 
participent aux activités de médiation qui permettent de partager les 
sciences en société.
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 la menée d'ateliers scientifiques ponctuels : les organismes 
interviennent ponctuellement dans le cadre d'événements ou 
d'organismes éducatifs.
 la menée d'ateliers scientifiques pédagogiques : les organismes 
réalisent des ateliers plus ou moins réguliers sur le temps libre des 
jeunes.
D'après la typologie proposée des actions des organismes d'animation scientifique, 
nous constatons que le rôle de l'animateur scientifique se situe davantage au sein de 
l'action de mener des ateliers scientifiques. Ces rôles s'inscrivant dans un spectre 
pédagogique allant du « conteur » de l'expérience scientifique (Roqueplo, 1974) au 
médiateur scientifique (Hubert, 2008), la variation de ces rôles semble être liée aux 
approches pédagogiques qu'il suit, et qui dépendent aussi du type d'atelier qu'il conduit. 
Nous allons donc exposer les approches pédagogiques qui apparaissent dans la littérature 
à propos de ces actions d'animation scientifique, ce qui nous permettra de mettre en 
évidence les tenants et les aboutissants de la variation des rôles des animateurs et 
animatrices qui mènent les ateliers scientifiques : les ateliers ponctuels et les ateliers 
pédagogiques.
Pour faire apparaître les liens existants entre les types d'atelier et les approches 
pédagogiques, nous allons présenter successivement les deux types d'atelier que nous 
venons d'identifier : les ateliers ponctuels et les ateliers pédagogiques. Pour ce faire, 
dans chacun des cas, nous reviendrons sur les approches pédagogiques qui leur sont 
parfois associées dans les recherches.
a. Les ateliers ponctuels
Les ateliers ponctuels correspondent à une séance d'animation qui a généralement 
une durée d'environ deux heures. Ils peuvent se dérouler dans les bibliothèques, à l'école, 
dans les centres communautaires ou dans le cadre de festivals ou d'événements 
scientifiques. Depuis quelques années, l'UNESCO, appuyé par différents Organismes 
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Non Gouvernementaux (ONG) et associations scientifiques internationales, met en avant 
une thématique particulière pendant une année. Par exemple, 2008 a été l'Année de la 
Pomme de terre et de la Grenouille, 2009 celle de l'Astronomie, 2010 celle de la 
Biodiversité et 2011 celle de la Chimie. L'emphase thématique dégagée chaque année 
influence les thèmes abordés dans le cadre des ateliers ponctuels.
Dans le cadre des ateliers ponctuels, on retrouve tous les animateurs présentés 
dans la partie précédente (animateurs affiliés à un programme communautaire ou 
parascolaire, étudiants-animateurs affiliés aux programmes offerts par les universités et 
les animateurs indépendants). Ces ateliers étant les plus couramment mis en place par les 
organismes qui organisent des activités scientifiques auprès des jeunes, les animateurs 
scientifiques sont généralement tous amenés à participer à de tels événements. Ils 
participent alors à des actions dites de sensibilisation du public.
D'un point de vue pédagogique, les démonstrations et les activités 
d'expérimentation (hands-on activities) sont les outils principaux utilisés par les 
animateurs (Gibbs et Zevin, 2007 ; Sousa Do Nascimento, 1999). Pour accrocher son 
auditoire, notamment lorsqu'il réalise des démonstrations ou communique son savoir, 
l'animateur devient un conteur de l'expérience scientifique (Roqueplo, 1974). Il expose 
la science (Barker, 2002) et fait un récit du protocole expérimental où la « pratique 
scientifique devient un fait divers16 » (Roqueplo, 1974). Cette exposition se fait 
généralement de manière spectaculaire (Giordan et Pellaud, 2009). Dans le cadre 
d'activités d'expérimentation que Sousa Do Nascimento nomme « opération 
expérimentalisée » : l'expérimentation des sciences se fait à « travers des manipulations, 
des productions techniques et des sorties sur le terrain » (Sousa Do Nascimento et al, 
2002, p. 41). Derrière la manipulation et la production d'objet, les enfants peuvent faire 
des liens entre des éléments de leur quotidien (lié à la manipulation ou à l'objet choisi) et 
les concepts scientifiques qui s'y rattachent (Sousa Do Nascimento, 1999). Le 
spectaculaire et l'amusement sont généralement utilisés pour que les jeunes passent un 
16 L'utilisation de l'italique est faite pour des termes qui se trouvent entre guillemets dans le texte 
original. 
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temps agréable avec les sciences (Rahm, 2010).
L'animateur peut être un guide dans l'expérimentation (Sousa Do Nascimento, 
1999 ; Barker, 2002). De plus, considéré aussi comme expert, l'animateur devient une 
ressource aux yeux des enfants qui se targuent de lui poser les différentes questions qui 
concernent son sujet (Gibbs et Zevin, 2007), favorisant une compréhension et une 
réflexion autour des sciences (Gibbs et Zevin, 2007 ; Reynolds, 2007).
b. Les ateliers pédagogiques
Les ateliers pédagogiques sont les ateliers qui se déroulent durant plusieurs 
séances avec le même groupe d'enfants. Ils se déclinent à travers des activités de courte 
durée et des projets à plus long terme. Nous les appellerons ici : des ateliers de courte 
durée et des ateliers réguliers.
Les ateliers de courte durée correspondent généralement à des semaines 
thématiques qui se déroulent le plus souvent durant les périodes de vacances pour les 
enfants. Par exemple, durant l'été, les jeunes sont invités à participer à une ou deux 
semaines autour d'un thème scientifique. Le mot d'ordre est de faire des sciences en 
s'amusant puisque l'activité se déroule sur le temps des vacances des enfants. Selon 
l'organisme et la thématique, le camp peut se dérouler aussi bien en dehors de la ville 
que dans les laboratoires d'université ou de grandes écoles. La réalisation de petits 
projets permet de favoriser le développement de la démarche scientifique chez les jeunes 
(Stevens, 1970). Démonstrations et activités d'expérimentation se retrouvent également 
dans ce type d'atelier. Comme pour l'atelier ponctuel, l'idée sous-jacente derrière ces 
activités est de permettre de passer un bon temps avec les sciences.
Les ateliers réguliers sont des ateliers qui permettent aux jeunes de s'investir sur 
un temps variant d'un trimestre à une année à travers la réalisation d'un projet et 
d'expériences scientifiques s'articulant autour de thématiques. Ces ateliers se retrouvent 
généralement inscrits dans des programmes communautaires ou parascolaires (Rahm, 
2006, 2010 ; Calabrese Barton, 2003). L'apprentissage par projet est courant dans le 
